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Entwicklung der Wahrnehmung und Bearbeitung berufl icher 
Anforderungen in Praxisphasen mit zunehmend komplexer 
werdenden Anforderungen
Zusammenfassung
Praxiserfahrungen tragen zur Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen bei, wie 
Befunde insbesondere zur Unterrichtskompetenz belegen. Inwiefern die Dauer der Prakti-
ka oder deren Strukturmerkmale diese mitbestimmen, ist erst wenig erforscht. Stress- und 
ressourcentheoretische Zugänge fokussieren nicht nur die Bedeutung der Kompetenz für die 
Bewältigung von Anforderungen, sondern auch die Bedeutung des Kompetenzerlebens, der 
Relevanz und der Beanspruchung. Die vorzustellende Studie geht der Frage nach, wie Stu-
dierende in unterschiedlichen Praxisphasen die Bewältigung von berufl ichen Anforderun-
gen einschätzen. Ergebnisse fördern anforderungsdiff erente Einschätzungen der Kompetenz, 
der Relevanz und der Beanspruchung zutage und zeigen sich in unterschiedlichen Kons-
tellationen, die auf ihr Herausforderungs- und Ressourcenpotenzial hin diskutiert werden.
Schlagwörter: Professionalisierung, Praktikum, Lehramtsstudierende, Herausforderung, 
Ressourcen
Th e development of perceiving and coping with professional 
requirements in internship periods with increasing complexity
Summary
Practical fi eld experience promotes pre-service teachers’ development of teaching skills as 
well as their professionalization in general, as several studies show. To what extent the dura-
tion of internships or diff erent characteristics of the requirements made on the interns aff ect 
this development is not clear so far. According to theories of stress and the conservation 
of resources, not only competences are necessary for coping with requirements, but also 
the individual’s perception of being competent, the relevance attributed to the requirements, 
and feelings of stress. Th e study to be presented focuses on the question as to how extend 
students in diff erent internship periods perceive the professional demands they have to deal 
with. Results show diff erent patterns of competence in coping with specifi c requirements, of 
relevance attribution and of the extent of stress caused by them. Th ese patterns will be dis-
cussed with regard to their impact on processes of professionalization in pre-service.
Keywords: internship, professionalization, requirements, resources, teacher education
In der einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerausbildung mit integrierten Praxispha-
sen in der Schweiz nimmt die Verknüpfung von erwerbbarem Wissen und praxis-
basierten Erfahrungen einen wichtigen Stellenwert ein. Erfahrungsbasiertes Lernen 
soll eine intensive Auseinandersetzung mit im aktuellen schulischen Kontext situier-
ten Anforderungen ermöglichen. In der Konfrontation mit konkreten Anforderungen 
wird Wissen ausdiff erenziert und über regelgeleitete Wenn-dann-Beziehungen hinaus 
weiterentwickelt. Herausforderungen in sich verändernden Situationen zu bewältigen, 
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erfordert eine laufende Adaptation des Wissens mit Bezug auf die konkreten Erfor-
dernisse. Erfahrungen zu machen heißt in diesem Sinn, sich auf eine herausfordern-
de Auseinandersetzung mit berufl ichen Anforderungen einzulassen und über die Be-
arbeitung konkreter Anforderungen in der Kompetenzentwicklung voranzukommen. 
Dieser beanspruchende Prozess fordert den Einsatz von Ressourcen, die durch er-
fahrungsbasierte Erkenntnisse wiederum gestärkt und transformiert werden: «Erfah-
rungen sind es, aus welchen das Subjekt immer wieder als ein anderes hervorgeht» 
(Combe & Gebhard, 2009, S.  550). Die Integration von Erkenntnissen in subjektive 
Strukturen lässt nachfolgende Anforderungen im einem veränderten Referenzrahmen 
erscheinen (Keller-Schneider, 2010, S. 115). Die Frage, wie Studierende im Verlauf ih-
rer einphasigen Ausbildung berufl iche Anforderungen wahrnehmen und gewichten, 
wird im folgenden Beitrag bearbeitet.
1 Th eoretische Verortung
1.1 Die Bedeutung von Praktika für die Professionalisierung angehender 
Lehrpersonen
Eine Ausbildung mit integrierten Praxissequenzen setzt sich zum Ziel, den Studie-
renden erwerbbares Professionswissen in unterschiedlich komplexen Lernsitua-
tionen zu vermitteln (Anderson & Krathwohl, 2001). Strategisches Wissen resultiert 
aus der Erprobung und der Refl exion der Erfahrungen, die im spezifi schen Kontext 
gemacht werden und in ihrer Widersprüchlichkeit Irritationen des bisherigen Wis-
sens auslösen. Die Vernetzung von Lehrveranstaltungen und Praxissequenzen opti-
miert den Th eorie-Praxis-Bezug (Allen & Wright, 2014) und führt zudem auch zu ei-
ner von den Studierenden als besser wahrgenommenen Qualität der Ausbildung an 
der Hochschule (Brouwer & Korthagen, 2005). Praktika werden nicht nur geschätzt, 
sondern die Qualität und die Eff ektivität von Praktika werden auch als hoch erachtet 
(Boekhoff , Franke, Dietrich & Arnold, 2008; Müller, 2010), wobei erst durch die Inte-
gration der Praxissequenzen in das Gesamtkonzept der Ausbildung bedeutsame Qua-
litätskriterien der Wirksamkeit erfüllt werden (Beck & Kosnik, 2002). Die Lernwirk-
samkeit von Praktika wird von der Vor‐ und der Nachbereitung, von der Begleitung 
der Praxiserfahrungen insgesamt (Bach, 2013; Gröschner, Schmitt & Seidel, 2013) so-
wie von der Durchführung an innovativen und an Kooperation interessierten Schu-
len (Beck & Kosnik, 2002) mitbestimmt.
Der Nutzen von Praktika ist ein viel diskutiertes Th ema (Arnold, Gröschner & 
Hascher, 2014; Hascher, 2012b). Dass diese in ihren Strukturmerkmalen, ihren Ziel-
setzungen, ihrer Dauer und der Begleitqualitäten diff erieren (Gröschner et al., 2015), 
wird dabei wenig berücksichtigt. Empirische Befunde belegen Kompetenzzuwachs 
in mehreren Kompetenzbereichen (Bach, 2013; Bodensohn & Schneider, 2008; Mül-
ler, 2010), insbesondere in allgemeindidaktischen Kompetenzen (Bach, 2013), in der 
Planungskompetenz (Bach, 2013; Baer, Kocher, Wyss, Guldimann, Larcher & Dörr, 
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2011) und in der unterrichtlichen Handlungskompetenz (Dörr, Kucharz & Küster, 
2009). Ein Eff ekt von verlängerten Praxisphasen konnte bislang nicht belegt werden 
(Dieck et al., 2009), wobei sich die Frage stellt, ob die Wirkung des Praktikums ledig-
lich nach der Dauer untersucht wurde, ohne weitere Merkmale zu berücksichtigen 
(Gröschner et al., 2015). Brodhäcker (2014) identifi zierte eine Vielzahl von Faktoren 
sowohl im Individuum und im Kontext als auch bei den Ausbildungspersonen, wel-
che zur Entwicklung der Planungskompetenz beitragen. 
Die Qualität der Begleitung der Praxissequenzen ist dabei von Bedeutung (Hob-
son, Ashby, Malderez & Tomlinson, 2009). Unterrichtsvorbesprechungen ermöglichen 
es, bereits im Vorfeld das geplante Handeln zu refl ektieren und dabei Diff erenzie-
rungen vorzunehmen (Futter & Staub, 2008; Kreis, 2012). Überzeugungen bezüglich 
Schule und Unterricht und der eigenen Rolle als Lehrperson können dem Erproben 
Grenzen setzen (Keller-Schneider & Albisser, 2012). Vorbesprechungen ermöglichen 
es, biografi sch erworbenes Wissen über Schule und Unterricht zu explizieren und es 
auf aktuelle didaktische Standards hin zu diskutieren. Über eine Bewusstwerdung 
biografi sch mitbedingter Begrenzungen oder Fehlkonzepte können erweiterte Hand-
lungsmöglichkeiten entwickelt und erprobt werden. Eine refl exive Verarbeitung von 
im schulischen Kontext gemachten Erfahrungen (Keller-Schneider, 2009; von Felten, 
2005) führt zu Erkenntnissen, die wiederum in die subjektiven Strukturen integriert 
die individuellen Ressourcen verändern und nachfolgende Anforderungen in einen 
veränderten Referenzrahmen stellen (Keller-Schneider, 2010, 2014b).
Praktika bieten einen Rahmen, um Handlungsoptionen zu entwickeln und sich 
im geschützten Raum des Praktikums als erfolgreich zu erleben, was motivationsthe-
oretisch betrachtet die Lernbereitschaft  stärkt (Schwarzer & Jerusalem, 2002) und aus 
der Sicht der Studierenden ein wichtiges Ziel der Praktika darstellt (Meyer & Kiel, 
2013). Studierende erachten bereits zu Beginn eines Praktikums ihre Kompetenzen 
als hoch, nicht nur im Lehramtsstudium, sondern auch in anderen Studienrichtungen 
(Schubarth, Speck & Seidel, 2011). Inwiefern sich dahinter ein «systemischer» Fehler 
von Praktika verbirgt (Hascher, 2012a) oder ob dies auf eine Passung zwischen den 
gestellten Anforderungen und den vorhandenen Kompetenzen der Studierenden ver-
weist, kann diff erent diskutiert werden. Doch dosiert gesteigerte Anforderungen, die 
mit Beanspruchungsbereitschaft  bewältigt werden können, ermöglichen es den Stu-
dierenden, sich in der aktuellen Situation angemessen kompetent zu erleben. Über 
Erfolge werden die individuellen Ressourcen gestärkt (Hobfoll, 1989), um sich proak-
tiv auf die Bewältigung von herausfordernden Anforderungen einzulassen. 
1.2 Praktika im Studienverlauf als diff erente Lerngelegenheiten
In der einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung an der Pädagogischen Hoch-
schule Zürich werden Praxissequenzen mit zunehmend komplexer werdenden An-
forderungen gezielt in den Studienverlauf eingebaut und mit Lehrveranstaltungen in 
Verbindung gebracht. Praxissequenzen dienen nicht nur der Erprobung von beruf-
Manuela Keller-Schneider   158
lichem Handeln, sondern auch dazu, komplexe Situationen anhand des erworbenen 
Wissens im Rahmen von Lehrveranstaltungen zu analysieren, unterschiedliche Be-
dingungsmerkmale in einer Synthese multifaktorieller Erklärungen zu diskutieren 
und diese zur Entwicklung von Unterrichtssequenzen zu nutzen. Damit werden kom-
plexe Ziele angestrebt, die über einen Erwerb von Wissen oder über dessen Anwen-
dung hinausgehen (Anderson & Krathwohl, 2001). 
Die im Studienkonzept verankerten Praktika stellen Lernsituationen dar, die es er-
möglichen, in der Auseinandersetzung mit zunehmend komplexer werdenden An-
forderungen in der Professionalisierung voranzukommen. Praktika werden nach ih-
rer Dauer und über Schwerpunktsetzungen diff erenziert. Im Orientierungspraktikum 
werden die Studierenden mit der aktuellen Schule konfrontiert, in die sie sich in der 
Rolle als Lehrperson einlassen und in der sie ihre Berufsrolle erproben. Die im ersten 
Studienjahr angesetzten Tages- und Wochenpraktika werden von einem Begleitseminar 
gerahmt, in welchem Th emen der Schulpädagogik und der Pädagogischen Psycholo-
gie mit Praxisauft rägen in Verbindung gebracht oder über die Refl exion von praxisba-
sierten Erfahrungen theorie- und subjektbezogen aufgearbeitet werden. In der Ausbil-
dung wirken Praktikumslehrpersonen und Dozierende der Pädagogischen Hochschule 
Zürich in komplementären Rollen mit. In dieser ersten Praxisphase erwerben die Stu-
dierenden die Kompetenz, kürzere Unterrichtssequenzen vorzubereiten, durchzufüh-
ren und für nachfolgende Sequenzen nutzbringend zu refl ektieren. Im sieben Wochen 
dauernden Quartalspraktikum im zweiten Ausbildungsjahr, von Seminaren zur Vor-
bereitung und zur Nachbereitung umspannt, gestalten Studierende in Tandems den 
gesamten Unterricht. In dieser längeren Praxissequenz werden über Einzellektionen 
hinausgehende Lernprozesse initiiert, begleitet und auch verantwortet. Im dritten Stu-
dienjahr übernehmen die Studierenden im Lernvikariat für drei Wochen den gesam-
ten Unterricht, während die Lehrperson eine Weiterbildung besucht. 
Aus der Struktur der Praktika lässt sich erkennen, dass der Verantwortungsrah-
men schrittweise erweitert wird, was die umfassenden Berufsanforderungen erfahr-
bar macht. Die dosierte Steigerung der Komplexität von zu bewältigenden Anforde-
rungen ermöglicht es den Studierenden, sich in der Bearbeitung der Anforderungen 
kompetent zu erleben. Dabei sind sie gefordert, die Praktika als Lerngelegenheiten 
wahrzunehmen, sich auf Herausforderungen einzulassen, Erkenntnisse refl exionsori-
entiert herauszuarbeiten und ihre Erfahrungen als Ressource für die eigene Professio-
nalisierung zu nutzen.
1.3 Wahrnehmung und Bearbeitung von Anforderungen und die Bedeutung 
von individuellen Ressourcen
Auch im geschützten Raum von Ausbildungssituationen stellt das Berufsfeld Anfor-
derungen, die sich in der konkreten Situation immer wieder neu zeigen und indi-
viduell verschieden wahrgenommen werden. Stress- und ressourcentheoretischen 
Zugängen folgend werden Anforderungen aufgrund von individuellen Ressourcen 
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wahrgenommen und nach ihrer Bedeutsamkeit subjektiv gewichtet. Motive und Ziele, 
Handlungskompetenz, Überzeugungen und Werthaltungen sowie Selbstregulations-
fähigkeiten wirken als Filter der Wahrnehmung und bestimmen als individuelle Res-
sourcen den Prozess mit (Keller-Schneider, 2010). In der Einschätzung von Relevanz 
und Bewältigbarkeit von wahrgenommenen Anforderungen werden zur Verfügung 
stehende und einzusetzende Ressourcen gegeneinander abgewogen (Hobfoll, 1989; 
Lazarus & Folkman, 1984). Je nach Ausgang dieser Einschätzung erfolgt eine Bear-
beitung, eine Vermeidung oder eine routinierte Bewältigung der spezifi schen Anfor-
derung. Wird eine Anforderung als bedeutsam und den eigenen Zielen entsprechend 
eingeschätzt und werden die dafür zur Verfügung stehenden Ressourcen als ausrei-
chend beurteilt, so wird diese Anforderung als Herausforderung angenommen und 
in einem beanspruchenden Prozess bearbeitet. Die Bewältigung von Anforderungen 
wird demnach durch deren Relevanz sowie durch eine auf Erfahrungen basierenden 
Kompetenz mitbestimmt und geht unter Einsatz von Ressourcen mit Beanspruchung 
einher. Die Bewältigung von Herausforderungen führt über eine metakognitiv oder 
intuitiv ablaufende Verarbeitung von Erfahrungen zu Erkenntnissen, die in die bishe-
rigen Ressourcen integriert eine Veränderung des Referenzrahmens nach sich ziehen. 
Daraus resultiert eine Weiterentwicklung der individuellen Ressourcen. Nachfolgen-
de Anforderungen werden mit veränderten individuellen Ressourcen wahrgenommen 
(Keller-Schneider, 2010). Im Zuge dieser Bearbeitung von Anforderungen entwickeln 
sich nicht nur Wissen und Kompetenz weiter, sondern auch Relevanzsetzungen, Mo-
tive und Überzeugungen (Keller-Schneider, 2013).
2 Fragestellungen
Da das subjektive Wahrnehmen von berufl ichen Anforderungen für deren Bearbei-
tung von Bedeutung ist und nicht nur vom Kompetenzerleben mitbestimmt wird, 
stellt sich die Frage, wie angehende Lehrpersonen berufl iche Anforderungen wahr-
nehmen und wie sich diese Wahrnehmung in Verlaufe des Studiums verändert. Mit-
bedingt durch Praxissequenzen, die sich nicht nur in der Dauer und in den Zielset-
zungen unterscheiden, sondern auch in der Komplexität der Anforderungen und in 
der damit einhergehenden Verantwortung, kann angenommen werden, dass sich die 
Entwicklung über die gesamte Studiendauer nicht als linearer Prozess zeigt, sondern 
ausbildungsphasenspezifi sche Muster aufweist. Daraus lassen sich folgende Fragen 
ableiten:
• Wie schätzen Studierende die Kompetenz in der Bewältigung, die Relevanz der Be-
wältigung und die Beanspruchung durch die Bewältigung von berufl ichen Anfor-
derungen in unterschiedlichen Phasen ihres Studiums ein?
• Welche anforderungsspezifi schen Entwicklungen zeigen sich?
• Welche Anforderungen lassen sich durch die Konstellation von Relevanz, Kom-
petenz und Beanspruchung als Herausforderungen oder als Ressourcenpotenzia-
le deuten?
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3 Methodisches Vorgehen
3.1 Design der Studie, Datenerhebung und Stichprobe
Zur Untersuchung dieser Fragestellungen werden Daten aus einer Längsschnittstudie 
mit drei Erhebungszeitpunkten im Abstand von je einem Jahr genutzt, die im Rah-
men der EMW-Studie («Entwicklung von berufsspezifi scher Motivation und päda-
gogischem Wissen in der Lehrerausbildung») von König und Rothland (2013; vgl. 
König, Rothland, Darge, Schreiber & Tachtsoglou, 2013) erhoben wurden, ergänzt 
um Zeitpunkte und Skalen aus der Professionalisierungsstudie von Keller-Schneider 
(2010). Die erste Erhebung erfolgte im ersten Semester nach Abschluss des Orien-
tierungspraktikums, die zweite am Anfang des zweiten Studienjahres nach einer mit 
kurzen Praxissequenzen angereicherten Ausbildungsphase, die dritte zu Beginn des 
dritten Studienjahres nach Abschluss des mehrwöchigen Quartalspraktikums. Die 
Studierenden wurden im Rahmen einer Lehrveranstaltung mittels Fragebogen zu ih-
ren Berufswahlmotiven, zu pädagogischen Vorerfahrungen und zum aktuellen päda-
gogischen Wissen befragt sowie zur Wahrnehmung und Bewältigung berufl icher An-
forderungen, zu Berufsmotiven und zu Überzeugungen. Zur Klärung der in diesem 
Beitrag aufgestellten Forschungsfragen werden Daten zur Wahrnehmung von berufl i-
chen Anforderungen genutzt. Die Stichprobe umfasst 153 Studierende, die an den drei 
Erhebungen teilgenommen haben. Davon sind 129 Frauen und 24 Männer mit einem 
Durchschnittsalter von 22.25 Jahren und einer Streuung von 2.64 Jahren (erster Erhe-
bungszeitpunkt).
3.2 Instrument
Zur Erfassung der subjektiven Sichtweise auf die Bewältigung von berufl ichen Anfor-
derungen wurde das Instrument EABest (Keller-Schneider, 2010) gewählt, das beruf-
liche Anforderungen aus der subjektiven Sichtweise von Lehrpersonen umschreibt, 
d.h. einen erfahrungsbezogenen und keinen standardbezogenen Zugang einnimmt. 
Aus befragungsökonomischen Gründen wurde die Kurzform eingesetzt (EABest-K, 
vgl. Keller-Schneider, 2014a), die mit Daten von angehenden (n = 180), berufsein-
steigenden (n = 272) und erfahrenen (n = 266) Lehrpersonen aus der 80  Items um-
fassenden Langform herausgearbeitet wurde. Die mittels Faktor- und Reliabilitätsana-
lysen entwickelten Skalen erweisen sich in allen Erfahrungsgruppen als einfaktoriell 
und reliabel. Sie lassen sich auf die vier Anforderungsbereiche «Rolle», «Vermitt-
lung», «Adressaten» und «Institution» beziehen (Hericks, Keller-Schneider & Bonnet, 
2016) und umfassen somit berufl iche Anforderungen in ihrer ganzen Breite. Ergänzt 
wurden diese Skalen um Items zu Unterrichtsvorarbeiten, die im Studium zentrale 
Ausbildungsinhalte darstellen. Das daraus hervorgegangene Instrument EABest-K 
bündelt 29 Items in sieben bzw. acht Skalen (vgl. Tabelle 1). Da in der Phase der Aus-
bildung die Anforderungen der Klassenführung eine einfaktorielle Struktur aufwei-
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Tabelle 1:  Instrument EABest-K (Keller-Schneider, 2014a) mit Kennwerten zur inneren Konsis-
tenz (α) der Eichstichprobe und der untersuchten Stichprobe (t3)
Skala (Anzahl Items)
Alpha der untersuch-
ten Stichprobe
Items 
… ist mir wichtig; … gelingt mir; … beansprucht 
mich
Alpha Eich-
stichprobe
Unterrichtsvorarbeiten 
bewältigen (4)
α = .72 
Den Unterricht seriös vorbereiten αStud fehlt 
αBest fehlt
αErf = .74
Unterrichtsmaterialien beschaffen
Die Lehrmittel kennen und sinnvoll einsetzen
Den Unterricht lernzielbezogen planen
Individuelle Pas-
sung der Vermittlung 
 erreichen (5)
α = .79
Elemente der Individualisierung im Unterricht einsetzen αStud = .817
αBest = .744
αErf = .818
Lernaufgaben in unterschiedliche Niveaus gliedern
Die Schülerinnen und Schüler individuell fördern
Die Leistungsfähigkeit der einzelnen Schülerinnen und 
Schüler einschätzen
Die Komplexität des Unterrichts den Schülerinnen und 
Schülern anpassen
Klassenführung 
 ausüben (6)
α = .78
Mit unterschiedlich motivierten Schülerinnen und Schü-
lern umgehen αStud = .873
αBest = .779
αErf = .843
Die Dynamik in der Klasse wahrnehmen und lenken
Unterrichtsabläufe ritualisieren
Die geforderte Arbeitsweise durchsetzen
Effi zient und störungsfrei unterrichten
Den Schülerinnen und Schülern klare Anhaltspunkte und 
Strukturen geben
Elternkontakt aufbauen 
und pfl egen (3) 
α = .84
Elterngespräche führen αStud = .807
αBest = .756
αErf = .743
Sicherheit im Umgang mit Eltern erreichen
Elternabende durchführen
Kooperation im 
 Kollegium (4)
α = .80
Kooperationspartnerinnen und -partner im Kollegium 
fi nden
αStud = .843
αBest = .775
αErf = .774Einen Platz im Kollegium fi nden
Die eigene Sichtweise im Kollegium vertreten
Eine gute Zusammenarbeit mit der Schulleitung aufbau-
en
Anspruch und Res-
sourcen regulieren (3)
α = .70
Mit den eigenen Qualitätsansprüchen realistisch umge-
hen
αStud = .718
αBest = .743
αErf = .777Sich vor Überbeanspruchung schützen
Sich Momente der Erholung verschaffen
Rollenklarheit ent-
wickeln (4)
α = .73
Als Lehrperson bewirken, was ich erreichen möchte αStud = .883
αBest = .663
αErf = .701
Nach meinen Vorstellungen einer guten Lehrperson 
handeln können
Mich weiterentwickeln
Angemessen auf Unvorhergesehenes reagieren
Anmerkungen: Skala: 1 = «wenig» bis 6 = «sehr»; Stud = Studierende, Best = Berufseinsteigende, Erf = erfahrene 
Lehrpersonen.
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sen, werden in dieser Studie die entsprechenden Items zu einer Skala zusammenge-
fasst (Keller-Schneider, 2015). 
3.3 Datenauswertung
Nach der Prüfung der inneren Konsistenz der Skalen (vgl. Tabelle 1) werden die Mit-
telwerte mittels Varianzanalysen mit Messwiederholung (GLM) nach bedeutsamen 
längsschnittlichen Entwicklungen je Skala und Einschätzungsperspektive untersucht 
und deskriptiv miteinander in Beziehung gesetzt.
4 Ergebnisse
4.1 Die Wahrnehmung der Bewältigung von berufl ichen Anforderungen und 
ihre Entwicklung 
Die Ergebnisse werden nach den Ausprägungen der Einschätzungen je Erhebungszeit-
punkt, nach den Entwicklungen und nach der Breite ihrer Streuungen als Hinweis auf 
interindividuelle Unterschiede in der Wahrnehmung von Anforderungen erläutert. 
Die Einschätzungen werden über ihre Mittelwerte in Abbildung 1 dargestellt und zu-
sammen mit den Streuungen sowie den Ergebnissen der Varianzanalysen in Tabelle 2 
zusammengefasst.
Kompetenz
Den Studierenden gelingt es aus subjektiver Sicht durchschnittlich recht gut, berufl i-
che Anforderungen zu bewältigen. Die Mittelwerte liegen bereits zu Beginn der Aus-
bildung in der oberen Skalenhälft e und verweisen damit auf ein Gelingen der Bewäl-
tigung, dies bei unterschiedlich breiten Streuungen. Die höchsten Werte liegen in den 
Anforderungen der Kooperation im Kollegium und der Rollenklarheit, gefolgt von 
der Klassenführung und den Unterrichtsvorarbeiten. Die tiefsten Werte zeigen sich in 
den Anforderungen der individuellen Passung des Unterrichts, in der Regulation von 
eigenen Ansprüchen und Ressourcen sowie in der Pfl ege der Elternkontakte. 
In den unterrichtsnahen Tätigkeiten lässt sich von Jahr zu Jahr ein Anstieg des 
Kompetenzerlebens feststellen; insbesondere in der Bewältigung der Unterrichts-
vorarbeiten und der Klassenführung steigen die Werte in beiden Zeiträumen statis-
tisch sehr bedeutsam an. In der Anforderung, eine individuelle Passung des Unter-
richts an die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler zu erreichen, in der 
Pfl ege der Elternkontakte und im Aufb au von Rollenklarheit erfolgt im zweiten Aus-
bildungsjahr ein statistisch bedeutsamer Anstieg. In den Anforderungen an die Ko-
operation im Kollegium und an die Regulation eigener Ansprüche und Ressourcen 
lassen sich im untersuchten Zeitraum keine statistisch bedeutsamen Entwicklungen 
erkennen. 
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Werden über die Breite der Streuungen interindividuelle Unterschiede betrachtet, 
so zeigt sich in der Bewältigung der meisten Anforderungen im ersten Jahr eine Ab-
nahme, im zweiten Jahr jedoch eine Zunahme der Streuungen. Insbesondere in den 
Anforderungen der Elternarbeit und der Kooperation im Kollegium sowie in der Re-
gulation von Ansprüchen und Ressourcen sind breitere Streuungen zu erkennen. 
Relevanz der Bewältigung
Die Bewältigung der berufl ichen Anforderungen wird zu allen Erhebungszeitpunkten 
als sehr relevant erachtet. Die Anforderung, Rollenklarheit aufzubauen, nimmt den 
höchsten Rangplatz ein, gefolgt von der Ressourcenregulation, der Klassenführung 
und der individuellen Passung des Unterrichts. Die Bewältigung von unterrichts-
ferneren Anforderungen (Kooperation im Kollegium und Pfl ege von Elternkontak-
ten) wird als weniger wichtig eingeschätzt. Sich ins Unterrichtsgeschehen einzufi nden 
und Sicherheit zu gewinnen sowie das unterrichtsrelevante Kerngeschäft  zu meistern, 
steht in der Wahrnehmung der Studierenden im Zentrum der Relevanz der Bewälti-
gung von berufl ichen Anforderungen. 
Statistisch bedeutsame Entwicklungen lassen sich im ersten Studienjahr in der 
Steigerung der Relevanz der Klassenführung erkennen, im zweiten Jahr in den An-
forderungen der Pfl ege der Elternkontakte und der Regulation von Ansprüchen und 
Ressourcen. Insbesondere die Relevanz der Elternarbeit wird den Studierenden im 
Laufe der Ausbildung deutlicher. 
Über die Veränderungen der Streuungen lässt sich ableiten, dass bezüglich der 
Bedeutsamkeit der Klassenführung im Verlaufe des ersten Ausbildungsjahres, das von 
kürzeren Praxissequenzen mit enger gefassten Praxisauft rägen begleitet wird, eine 
größere Übereinstimmung in der Relevanz der Bewältigung entsteht. Im Rahmen des 
zweiten Studienjahres, in welchem das Quartalspraktikum angesiedelt ist, lassen sich 
in der zunehmenden Streuung interindividuell diff erente Entwicklungen erkennen, 
d.h. die Übereinstimmung wird geringer. In der Relevanz der Pfl ege der Elternkon-
takte und der Kooperation im Kollegium zeigen sich im Rahmen der längeren Praxis-
sequenz des zweiten Jahres ebenfalls breiter werdende Streuungen.
Beanspruchung durch die Bewältigung
Die Einschätzungen der subjektiv wahrgenommenen Beanspruchung durch die Be-
wältigung von berufl ichen Anforderungen liegen weitgehend in der oberen Skalen-
hälft e, jedoch mit unterschiedlich hohen Ausprägungen. Am stärksten beansprucht 
werden die Studierenden von der Pfl ege der Elternkontakte und der individuellen 
Passung des Unterrichts. Die tiefsten Werte liegen in den Anforderungen der Koope-
ration im Kollegium und der eigenen Ressourcenregulation, gefolgt von der Klassen-
führung. 
In der subjektiv wahrgenommenen Beanspruchung lassen sich einzelne Entwick-
lungen erkennen, die jedoch diff erente Muster aufweisen. Die Beanspruchung durch 
die Bewältigung der Anforderung, den Unterricht auf die individuellen Voraussetzun-
gen der Schülerinnen und Schüler sowie der Klasse auszurichten, nimmt im Laufe 
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Tabelle 2:  Mittelwerte und Streuungen der Einschätzungen je Anforderungsbereich sowie Er-
gebnisse der Varianzanalysen
Anforderungsbereich 
t1
M/SD
t2
M/SD
t3
M/SD GLM Post Hoc
… gelingt mir
Unterrichtsvorarbeiten bewältigen 4.29/.69 4.59/.56 4.82/.61 .000/.303 t1 < ***t2 < ***t3
Individuelle Passung des 
Unterrichts erreichen
4.11/.78 4.23/.64 4.45/.74 .000/.142 t1 < t2 < **t3
Klassenführung ausüben 4.35/.64 4.52/.48 4.87/.86 .000/.238 t1 < **t2 <***t3
Elternkontakte pfl egen 4.06/1.06 4.06/.99 4.32/1.27 .046/.043 t1/t2 < *t3
Kooperation im Kollegium 4.71/.73 4.75/.67 4.88/.94 n.s./.029
Rollenklarheit aufbauen 4.46/.66 4.56/.61 4.67/.62 .002/.09 t1/t2 < *t3
Ansprüche und Ressourcen 
regulieren
4.11/.94 4.17/1.02 4.26/1.08 n.s./.019
… ist mir wichtig
Unterrichtsvorarbeiten bewältigen 5.36/.54 5.24/.59 5.30/.55 n.s./.036
Individuelle Passung des 
Unterrichts erreichen
5.29/.57 5.38/.52 5.42/.62 n.s./.034
Klassenführung ausüben 5.26/.71 5.27/.46 5.44/.72 .02/.05 t1/t2 < *t3
Elternkontakte pfl egen 4.95/.86 5.18/.75 5.32/.90 .000/.123 t1 < **t2/t3
Kooperation im Kollegium 5.17/.77 5.01/.78 5.17/.93 n.s./.03
Rollenklarheit aufbauen 5.52/.48 5.42/.54 5.48/.52 n.s./.34
Ansprüche und Ressourcen 
regulieren
5.33/.62 5.33/.61 5.47/.32 .012/.029 t1/t2 < *t3
… beansprucht mich
Unterrichtsvorarbeiten bewältigen 4.62/.81 4.48/.87 4.52/.83 n.s./.023
Individuelle Passung des 
Unterrichts erreichen
4.51/.87 4.69/.78 4.65/.95 .033/.045 t1 < *t2/t3
Klassenführung ausüben 4.26/.83 4.10/.84 4.27/1.14 n.s./.018 t1 > *t2 <*t3
Elternkontakte pfl egen 4.65/1.20 4.78/1.08 4.94/1.27 n.s./.037
Kooperation im Kollegium 3.37/1.07 3.19/1.03 3.50/1.33 .005/.069 t1/t2 < **t3
Rollenklarheit aufbauen 4.56/.94 4.30/.99 4.34/1.06 .012/.63 t1 > *t2/t3
Ansprüche und Ressourcen 
regulieren
3.94/1.20 3.89/1.16 4.01/1.20 n.s./.010
Anmerkungen: Skala: 1 = «wenig» bis 6 = «sehr»; n.s. = nicht signifi kant.
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des ersten Studienjahres bedeutsam zu und stabilisiert sich im zweiten Studienjahr. 
Die Beanspruchung durch die Anforderungen der Klassenführung nimmt im ersten 
Studienjahr bedeutsam ab und steigt im zweiten Studienjahr im Rahmen der länge-
ren Praxissequenz wieder an. In der Anforderung, Rollenklarheit aufzubauen, nimmt 
die Beanspruchung im ersten Studienjahr ab und bleibt auch im Verlaufe der länge-
ren Praxisphase des zweiten Studienjahres auf dem tieferen Niveau bestehen. Die Ko-
operation im Kollegium führt erst in der längeren Praxissequenz des zweiten Studi-
enjahres zu stärkeren Beanspruchungen. 
Die subjektiv wahrgenommene Beanspruchung durch die Bewältigung berufl icher 
Anforderungen weist breite Streuungen auf und verweist damit auf individuell diff e-
rente Erlebensweisen.
4.2 Herausforderungen und Ressourcenbereiche
Werden die Werte von Relevanz, Kompetenz und Beanspruchung je Anforderungsbe-
reich miteinander in Beziehung gesetzt, so zeigen sich die in Abbildung 1 dargestell-
ten Konstellationen, die stress- und ressourcentheoretisch (Hobfoll, 1989; Lazarus & 
Folkman, 1984) begründet als Herausforderungen oder als Ressourcenpotenziale ge-
deutet werden können.
Herausforderungen
Stresstheoretisch kann davon ausgegangen werden, dass insbesondere diejenigen An-
forderungen, deren Bewältigung als relevant betrachtet wird und die mit starken Be-
anspruchungen einhergehen, als Herausforderungen wahrgenommen werden, ins-
besondere dann, wenn das Kompetenzerleben («Bewältigung gelingt») tiefere Werte 
aufweist als die zur Bewältigung wahrgenommene Beanspruchung. Die herausfor-
dernde und beanspruchende Bearbeitung führt zu subjektiv bedeutsamen Erfahrun-
gen, welche die Kompetenzentwicklung voranbringen. In der Bewältigung der Un-
terrichtsvorarbeiten zeigt sich zu Beginn des Studiums eine Konstellation, welche die 
Anforderung als Herausforderung hervorgehen lässt. In der Steigerung des Kompe-
tenzerlebens – Unterrichtsvorarbeiten zu bewältigen gelingt zunehmend – bei gleich-
bleibender Beanspruchung und anhaltend hoher Relevanz entwickelt sich eine zu-
nehmende Sicherheit, die im Kontext von Praxiserfahrungen aufgebaut werden kann. 
Eine ressourcenstärkende Konstellation beginnt sich abzuzeichnen (vgl. nächsten 
Abschnitt). Von hoher Relevanz bei relativ geringerem Kompetenzerleben und ho-
her Beanspruchung zeigt sich die Anforderung der individuellen Passung des Unter-
richts an die Lernvoraussetzungen der Schülerinnen und Schüler und der Klasse. Die 
Beanspruchung durch die Bewältigung dieser Anforderungen steigt bereits im ers-
ten Studienjahr bedeutsam an, das Kompetenzerleben insbesondere im zweiten, be-
gleitet von einer hohen Relevanz. Die Anforderung der Wahrnehmung der individu-
ellen Passung weist auch nach dem Quartalspraktikum ein Profi l auf, welches diese 
Anforderung in der Sichtweise der Studierenden als Herausforderung erkennen lässt. 
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Als große Herausforderung zeigt sich auch die Pfl ege der Elternkontakte, wobei die 
Bewältigung dieser Anforderung durch eine leicht geringere Relevanz reguliert wird. 
Insbesondere im Rahmen des Quartalspraktikums nehmen nicht nur das Kompetenz-
erleben und die Beanspruchung zu, sondern auch die Einschätzungen der Relevanz 
der Bewältigung dieser Anforderung. Studierende lassen sich im Rahmen des Quar-
talspraktikums auf eine breitere Sicht auf die berufl ichen Anforderungen ein.
Abbildung 1:  Profi le von Relevanz, Kompetenz und Beanspruchung durch die Bewältigung von 
Berufsanforderungen (drei Erhebungszeitpunkte t1, t2 und t3).
Berufsanforderungen bewältigen
3 4 5 6
Unterrichtsvorarbeiten bewältigen
Individ. Passung des Unterrichts erreichen
Klassenführung ausüben
Elternkontakte pflegen
Im Kollegium kooperieren
Rollenklarheit aufbauen
Ansprüche und Ressourcen regulieren
Berufsanforderungen bewältigen
Ressourcenbereiche
Wird die Bearbeitung von Berufsanforderungen ressourcentheoretisch nach Konstel-
lationen untersucht, die als Ressourcen eine routinierte Bearbeitung ermöglichen, so 
zeigt sich insbesondere in der Klassenführung ein Profi l, das sich durch hohe Rele-
vanz der Bewältigung bei hohem Kompetenzerleben insbesondere nach dem Quar-
talspraktikum und durch eine relativ geringe Beanspruchung auszeichnet. Die Er-
fahrung, Anforderungen der Klassenführung in den Praktikumsklassen meistern zu 
können, ermöglicht eine erste Sicherheit und kann als Ressource für die Bewältigung 
der kommenden Berufsarbeit betrachtet werden. Ein vergleichbares Profi l zeigt sich 
in der Anforderung der Kooperation im Kollegium, wobei die Relevanz der Bewäl-
tigung dieser Anforderung im Vergleich mit den anderen Anforderungsbereichen 
deutlich reduziert erscheint und mit relativ geringer Beanspruchung einhergeht. Die-
se Anforderung wird insgesamt betrachtet zu allen drei Erhebungszeitpunkten routi-
niert bewältigt und als stärkende Ressource wahrgenommen. Die breiten Streuungen 
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dürfen aber nicht darüber hinwegtäuschen, dass sich in Einzelfällen auch ganz ande-
re Erlebensweisen ergeben können. Die als hoch relevant betrachteten Anforderun-
gen an die Rollenklarheit und an die eigene Ressourcenregulation werden im Vergleich 
mit dem Kompetenzerleben von geringeren Beanspruchungen begleitet und können 
ebenfalls als Ressourcenpotenziale zur Stärkung der Bewältigung von Berufsanforde-
rungen insgesamt beitragen. Die Bewältigung der Unterrichtsvorarbeiten entwickelt 
sich im Rahmen des Quartalspraktikums, wie bereits im vorhergehenden Abschnitt 
angesprochen, von einer Herausforderung zu einer Ressource. Das stärker ausgepräg-
te Kompetenzerleben bei relativ geringer Beanspruchung lässt erste Routinen erken-
nen, die im Rahmen der ersten Ausbildungsphase aufgebaut werden konnten.
5 Diskussion der Ergebnisse
Die Ergebnisse zeigen, dass sich die Studierenden der einphasigen Lehrerinnen- und 
Lehrerbildung an der Pädagogischen Hochschule Zürich in der Bewältigung von be-
rufl ichen Anforderungen als kompetent erleben, wie dies auch für Studierende ande-
rer Studiengänge festgestellt wurde (Schubarth et al., 2011). Sie erachten die Bewäl-
tigung aller Berufsanforderungen als relevant und zeigen damit, dass sie bereits im 
Studium einen breiten Blick auf die berufl ichen Anforderungen einnehmen.
Befunde zur längsschnittlichen Entwicklung zeigen eine anforderungsspezifi sche 
Steigerung des Kompetenzerlebens. In der Bewältigung von Anforderungen der Klas-
senführung und der Unterrichtsvorarbeiten, in welchen auch in kurzen Unterrichts-
einheiten des ersten Ausbildungsjahres erste Kompetenzen erworben werden und Er-
folgserlebnisse möglich sind, zeigt sich bereits im ersten Jahr ein Anstieg, welcher 
sich im zweiten Jahr fortsetzt. Dass die Planungskompetenz gesteigert werden kann, 
wurde bereits in anderen Studien belegt (Bach, 2013; Baer et al., 2011; Dieck et al., 
2009; Dörr et al., 2009). Durch die Erfassung von nicht direkt beobachtbaren oder 
testbaren Kompetenzen (Blömeke, Kaiser & Lehmann, 2008), die insbesondere der 
Selbsteinschätzung zugänglich sind, lassen sich diff erente Entwicklungen erkennen. 
In der Kompetenz der individuellen Passung des Unterrichts, der Pfl ege der Kon-
takte mit Eltern und der Rollenklarheit zeigen sich erst in der längeren Praxispha-
se des zweiten Ausbildungsjahres statistisch bedeutsame Steigerungen. Ein Anstieg 
des Kompetenzerlebens bezüglich der Bewältigung von komplexeren Anforderungen 
wird in derjenigen Ausbildungsphase möglich, in der die ausgedehnte Praxissequenz 
des Quartalspraktikums angesiedelt ist und die eine länger anhaltende Auseinander-
setzung nicht nur ermöglicht, sondern auch verlangt. In den Anforderungen der Res-
sourcenregulation und der Kooperation lassen sich im Rahmen der ersten beiden 
Ausbildungsjahre trotz Praxisphasen keine bedeutsamen Entwicklungen erkennen. 
Die Befunde zeigen im ersten Ausbildungsjahr Kompetenzentwicklungen in Anforde-
rungsbereichen von geringerer, im zweiten Ausbildungsjahr von hoher Komplexität. 
Inwiefern diese diff erenten Entwicklungen von der Dauer der Praktika und der damit 
einhergehenden zunehmenden Komplexität der zu meisternden Anforderungen mit-
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bestimmt werden, lässt sich empirisch nicht eindeutig feststellen, denn die Praktika 
können nicht isoliert von den begleitenden Lehrveranstaltungen betrachtet werden.
Auch wenn Herausforderungen durch eine Reduktion ihrer Relevanz der Bewäl-
tigung reguliert werden könnten, um damit die Ressourcen zu erhalten, so kann auf-
grund der vorliegenden Daten gesagt werden, dass die Studierenden die Bewältigung 
der Anforderungen in der gesamten Bandbreite als relevant erachten und sich den 
Herausforderungen stellen, insbesondere bei Anforderungen, die den Unterricht und 
das eigene Handeln betreff en. Die dosierte Steigerung der Anforderungen durch die 
schrittweise zunehmende Komplexität ermöglicht es, sich auf die Anforderungen ein-
zulassen, diese zu bewältigen und das Selbstbild zu erhalten (Meyer & Kiel, 2013). 
Die Relevanzeinschätzungen verändern sich über die Zeitspanne der ersten beiden 
Ausbildungsjahre nur in geringem Maße. Dieser Befund kann dahingehend gedeutet 
werden, dass die Gewichtung der Bewältigung als relativ stabiles Merkmal die Wahr-
nehmung von berufl ichen Anforderungen mitbestimmt, da die Relevanzsetzung mit 
entsprechenden Überzeugungen korrespondiert (Blömeke et al., 2008). Einzig in der 
Relevanz der Elternarbeit wird bereits im ersten Ausbildungsjahr eine Steigerung er-
sichtlich; in der Relevanz der Bewältigung der Klassenführung und der Ressourcen-
regulation stellt sich ein Anstieg im zweiten Ausbildungsjahr ein.
Das Ausmaß der wahrgenommenen Beanspruchung liegt in einem leicht erhöhten, 
d.h. ressourcenaktivierenden Bereich und zeugt von einer angemessenen Passung. 
Diese anforderungsdiff erenten Entwicklungen der Beanspruchung verweisen darauf, 
dass der Zeitrahmen und damit die Intensität der Verbindlichkeit, in welcher eine 
spezifi sche Anforderung bearbeitet wird, die wahrgenommene Beanspruchung mit-
bestimmen. Die Veränderungen der wahrgenommenen Beanspruchung sind gering 
und verlaufen schwankend, d.h. nicht linear. Damit hebt sich die Professionalisierung 
in der einphasigen Lehrerinnen- und Lehrerbildung von derjenigen der zweiphasigen 
ab, für welche Klusmann, Kunter, Voss und Baumert (2012) in der zweiten Ausbil-
dungsphase einen deutlichen Anstieg der emotionalen Erschöpfung konstatieren. Die 
einphasige Lehrerinnen- und Lehrerbildung mit integrierten Praktika ermöglicht eine 
angemessene Beanspruchung, welche auch im Berufseinstieg in einer mittleren Band-
breite liegt (Keller-Schneider, 2010). 
Bezüglich interindividueller Eff ekte zeigt sich, dass die zeitlich enger strukturier-
ten Praxisphasen im ersten Ausbildungsjahr ermöglichen, interindividuelle Diff eren-
zen im Kompetenzerleben tendenziell etwas ausgleichen. Im Rahmen der längeren 
Praxisphase des zweiten Jahres nehmen interindividuelle Diff erenzen wiederum zu. 
In den Streuungen der Relevanz der Bewältigung spezifi scher Anforderungen zeigen 
sich geringe interindividuelle Diff erenzen (vergleichbare Streuungen), sowohl bezüg-
lich der Anforderungen als auch über die verschiedenen Erhebungszeitpunkte. Einzig 
in der Klassenführung und in der Ressourcenregulation nehmen im Laufe des zwei-
ten Ausbildungsjahres die Übereinstimmungen in den Relevanzeinschätzungen zu. Es 
scheint, dass die komplexeren Anforderungen der ausgedehnten Praxisphase die Be-
deutsamkeit der Bewältigung dieser Anforderungen nicht nur steigern, sondern sie 
auch in ihrer Bedeutsamkeit hervorheben. Die breiten Streuungen der wahrgenom-
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menen Beanspruchung in allen Bereichen und zu allen Erhebungszeitpunkten ver-
weisen auf Eff ekte von anforderungsübergreifenden Faktoren. Die vergleichbar brei-
ten Streuungen des Beanspruchungserlebens von berufseinsteigenden und erfahrenen 
Lehrpersonen (Keller-Schneider, 2010) unterstützen diese Th ese.
Aus den Konstellationen von Relevanz, Kompetenz und Beanspruchung in der Be-
wältigung von Berufsanforderungen lassen sich Anforderungen als Herausforderung 
oder als ressourcenstärkende Routine erkennen. Als Herausforderung erweist sich die 
Aufgabe der individuellen Passung an die Voraussetzungen der Schülerinnen und 
Schüler, die nicht nur während der Unterrichtsvorarbeit bewältigt werden muss, son-
dern als dynamische Komponente des Unterrichtens in jeder Situation neu austariert 
werden muss und als schwer planbare Komponente die Kontingenz von Lehren und 
Lernen hervorhebt. Bezüglich der Pfl ege von Elternkontakten verfügen neu in die 
Ausbildung eintretende Studierende über geringe biografi sche Vorerfahrungen und 
erkennen erst im Rahmen ihrer Ausbildung in der Rolle als (angehende) Lehrperson 
die Bedeutsamkeit dieser Anforderung. Die konkreten Erfahrungen im Schulfeld las-
sen diese Anforderung zur Herausforderung werden. Die Konstellation der Einschät-
zungen der Kooperation im Kollegium verweist einerseits auf ein Ressourcenpotenzi-
al, welches die Studierenden in der Bewältigung der Berufsanforderung stärken kann, 
durch die reduzierte Relevanz andererseits jedoch auch darauf, dass die Anforderung 
im Rahmen der Ausbildung wenig im Fokus der Studierenden liegt. Eine erste Rou-
tinebildung lässt sich in der Bewältigung von Unterrichtsvorarbeiten erkennen, die als 
Ressource die Bewältigung von komplexeren Anforderungen unterstützt. Im Berufs-
einstieg erfährt die Anforderung der Unterrichtsvorarbeiten eine erneute Diff erenzie-
rung, indem sich die Anforderungen der gesamten Bandbreite der berufl ichen Ent-
wicklungsaufgaben darin abbilden (Keller-Schneider, 2010).
Die geschilderten Befunde geben einen Einblick in die subjektive Wahrnehmung 
der Bewältigung von berufl ichen Anforderungen, die als Triebfeder der Kompetenz-
entwicklung betrachtet werden können. In den Selbsteinschätzungen werden auch 
jene Bereiche beleuchtet, die mittels einer Fremdbeurteilung nicht oder nur begrenzt 
erfasst werden können, da sie nicht beobachtbar oder testbar sind. Damit wird ein 
breiter Blick auf die berufl ichen Anforderungen möglich. Grenzen dieses Erfassungs-
zugangs liegen jedoch darin, dass die Befunde keine Auskunft  über die Performanz 
als objektiv erfasste Kompetenz geben können. Durch die Beleuchtung der Konstella-
tionen zwischen Kompetenzerleben, Relevanz und Beanspruchung lässt sich die Be-
wältigung der Anforderungen nach Dynamiken des Zusammenwirkens beschreiben, 
die von einer herausfordernden bzw. einer routinierten Bewältigung zeugen. Für die 
Gestaltung von Praxissequenzen lässt sich daraus ableiten, dass ein zunehmender An-
stieg der Komplexität der zu bewältigenden Anforderungen einen stärkenden Eff ekt 
auf die Professionalisierung von angehenden Lehrpersonen ausübt, auch wenn sie 
sich als den gestellten Anforderungen gewachsen wahrnehmen. Eine Passung der An-
forderungen an die Kompetenzen der angehenden Lehrpersonen stützt deren Selbst-
konzept, wodurch ihre Bereitschaft , sich auf eine beanspruchende Auseinanderset-
zung mit komplexeren Berufsanforderungen einzulassen, gestärkt wird (Schwarzer & 
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Jerusalem, 2002) und insbesondere durch die ansteigende Komplexität der Aufgaben 
auch eingefordert werden kann.
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